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Waarom gebruikt men in Vlaanderen het idyllisch beeld van een waterval om in onze
samenleving iets aan te duiden dat niet zo idyllisch is ? Zijn Vlamingen cynici ? Om
te zien of wij de enige zijn die deze terminologie gebruiken, heb ik me met de
moderne zoekmachines op onderwijskundige databanken geworpen, maar ik heb het
begrip niet teruggevonden in de anderstalige onderwijskundige literatuur in de
betekenis zoals wij het hier in relatie tot het onderwijs gebruiken. Bestaat dit
fenomeen dan elders niet ? Natuurlijk bestaat het elders ook. In de VSA spreekt men
bijvoorbeeld over 'ending social promotion'. Is het fenomeen dan zo nieuw dat men nu
pas een woord daarvoor gevonden heeft ? Al evenmin. Ik hoef maar naar mijn
jeugdjaren terug te gaan om te zien hoe het verliep. Het is niets meer dan het oude
verhaal dat onze samenleving graag selecteert en dat de sterken zolang mogelijk
worden verzorgd en de zwakken opzij geschoven.
Burton Clark noemde dit fenomeen in 1960 ‘cooling out’. Leerlingen die in het begin
nog veel verwachten van het onderwijs botsen regelmatig op zoveel desillusies dat zij
stilaan hun enthousiasme verliezen. Geleidelijk aan worden zij afgekoeld. Wat zij
ook doen of niet doen, regelmatig krijgen zij op hun neus dat het niet langer zo gaat.
Zij kennen hun lessen niet; hun huiswerk voldoet de leraar niet en stilaan krijgen zij
het gevoelen dat zij een bepaalde studierichting of school moeten verlaten. En met die
halt in het onderwijs verdwijnt ook stilaan de droom om later een mooie job te vinden.
Hen wacht werk dat minder gewaardeerd wordt in onze samenleving; geen of weinig
leidinggevende taken en dergelijke.
Het onderwijs is steeds bezig geweest met dit afkoelen van oorspronkelijk
enthousiaste leerlingen. Moet men dit enkel aan het onderwijs verwijten ? Ik geloof
het niet. Er zijn sociologen die verdedigen dat elk systeem in de samenleving een zeer
geïsoleerd leven lijdt, los van de andere. Dit is het gevolg van de functionele
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3differentiatie in onze samenleving, zo zegt N. Luhmann. Het onderwijs zou enkel
maar geprikkeld worden door de andere systemen, niet erdoor bepaald worden. Dit
klopt niet volgens mij. Het onderwijs is deel van die samenleving en erft er tal van
kenmerken van. Het staat er niet los van. Het weerspiegelt zelfs die samenleving. Als
men dan over een waterval in het onderwijs spreekt, dan kan men ook verwachten dat
er in de samenleving iets is dat die waterval toelaat, of nog sterker: in de samenleving
zit eveneens een watervalsysteem. Maar vooraleer die overeenstemming tussen
samenleving en onderwijs te beschrijven, wil ik het watervalfenomeen zoals het zich
nu voordoet wat scherper beschrijven. Ik zal mij beperken tot enkele cijfers om dit
fenomeen te illustreren.
1. Het watervalfenomeen
Wat verstaat men onder het watervalfenomeen in het onderwijs ? Het gaat hier om
leerlingen die zich bij het begin van het secundair onderwijs goed voelden in een
‘zwaardere richting’ en daarna door zittenblijven, door een attest gedwongen of
vrijwillig overgaan naar een ‘lichtere’ richting. De formulering roept hier reeds en
bepaalde hiërarchie op, ook al zal men regelmatig zien dat men de gelijkheid van de
studierichtingen verdedigt. Spreken over een waterval wijst op niveauverschillen, ook
al wordt de al dan niet gedwongen keuze door de leerling van een andere
studierichting dikwijls voorgesteld als de studierichting die beter gepast is voor de
interesse en de aanleg van de leerling.
Die waterval doet zich voor op verschillende wijzen. Op de eerste plaats door
zittenblijven. Leerlingen blijven niet enkel zitten in eenzelfde onderwijsvorm, maar
migreren ook naar andere onderwijsvormen die als ‘lichter’ worden omschreven. Ik
geef hier een voorbeeld aan de hand van een tabel van het departement Onderwijs
(1998) waarin de zittenblijvers van het derde jaar zijn opgenomen en de studievorm
waarin zij zijn terecht gekomen bij het zittenblijven. Uiteraard doet het fenomeen zich
ook in andere jaren voor.
Tabel 1. Zittenblijvers , gegroepeerd naar onderwijsvorm in het vorige schooljaar, uitgesplitst naar de
onderwijsvorm in het huidige schooljaar. Derde leerjaar (schooljaar 1996-1997) (%)
Huidig
4Vorig ASO TSO KSO BSO Totaal
ASO 62,99 32,15 2,69 2,18 100
TSO 1,28 83,28 0,87 14,56 100
KSO 3,39 17,80 65,25 13,56 100
BSO 0,37 2,82 0,52 96,29 100
Bron: Departement Onderwijs, 1998
In deze tabel kunnen we o.a. vaststellen dat van de 4,53% van de leerlingen die in
1995-1996 niet slaagden in het derde jaar ASO, er in 1996-1997 slechts 62,99% zijn
blijven zitten in het derde jaar ASO, de anderen zijn overgestapt naar het TSO, KSO
of BSO. In dit geval zijn er 32,15% overgegaan naar een derde jaar TSO. In het TSO
zien we dezelfde beweging, maar het gaat hier wel over 9,53% van de leerlingen van
het derde jaar die moesten zitten blijven. Merk op dat het aandeel dat blijft zitten in
TSO groter is dan het aandeel dat blijft zitten in het ASO. Hier wordt ook meer de
stap gezet naar het BSO. Gelijkaardige vaststellingen kan men doen voor KSO en
BSO, maar voor de leerlingen van het BSO zijn er weinig andere keuzen weggelegd.
Het zijn nochtans niet enkel de zittenblijvers die in het watervalsysteem terecht
komen. Ook bij de doorstromers doet zich het fenomeen voor. Dit gebeurt vrijwillig
of op basis van een B-attest. In tabel 2 geven we een beeld van de overgang van het
derde naar het vierde jaar.
Tabel 2. Doorstromers gegroepeerd naar onderwijsvorm in het vorige schooljaar (1995-1996),
uitgesplitst naar de onderwijsvorm in het huidige schooljaar (1996-1997). Overgang van het derde naar
het vierde leerjaar (%)
4de jaar
3de jaar ASO TSO KSO BSO Totaal
ASO 93,85 5,54 0,39 0,22 100
TSO 0,20 91,67 0,27 7,87 100
KSO 1,40 3,68 90,02 4,90 100
BSO 0,01 0,08 0,00 99,92 100
Bron: Departement Onderwijs, 1998
Van hen die slaagden in het derde jaar ASO (in 1995-1996) studeerden er in het
vierde jaar ASO (in 1996-1997) nog 93,85%. De rest stapte over naar het TSO (het
grootste deel) en een klein aantal ging naar KSO of BSO. In het TSO zien we het
5zelfde, maar hier gaan er meer over naar BSO. Ook nu zien we dat er voor het BSO
geen alternatieven zijn.
Deze ruwe beschrijvingen volstaan echter niet om de waterval volledig weer te geven.
In het rapport van het departement Onderwijs (1998) "Zittenblijven en schoolse
vertraging in het Vlaams onderwijs" wordt uitvoerig ingegaan op de overgang van
‘zwaardere’ richtingen in het ASO naar ‘lichtere’ richtingen in het ASO en hetzelfde
doet men voor het TSO. Verder wordt ook duidelijk gemaakt dat deze overgangen
dikwijls gepaard gaan met een B-attest, dit wil zeggen dat de leerlingen geen andere
keuze hebben dan hun oorspronkelijke studierichting te verlaten. Dit is vooral het
geval bij de overgang van het ASO naar het TSO en van het TSO naar het BSO.
Wat wij hier beschrijven voor het secundair onderwijs doet zich ook op andere
domeinen voor. Zo kan men zich vragen stellen bij bepaalde overgangen van het
gewone onderwijs naar het buitengewoon onderwijs (grotere proportionele
aanwezigheid van allochtonen (Vranken e.a., 1997) en lagere socio-professionele
groepen (Pasteels, 1995)). Maar ook in het hoger onderwijs is dit te zien. De meeste
overgangen in het hoger onderwijs gebeuren van het universitair onderwijs naar het
hogeschoolonderwijs.
Ook al gebruikt men de term ‘afzakken’ in onderwijsmiddens niet graag, het is
meteen duidelijk dat wanneer men de metafoor van de waterval gebruikt er
automatisch een bepaalde hiërarchie in het onderwijssysteem wordt onderscheiden.
Niet alleen worden er hoogteverschillen in het beeld opgeroepen, maar eveneens
krijgt men het gevoelen dat men niet kan ontsnappen aan de druk van de waterval. De
druk is zo sterk dat men niet anders kan dan stroomafwaarts. De attesten zorgen er
trouwens voor dat er weinig andere uitwegen zijn voor de leerlingen. De stroom
waarin men terecht komt is daarenboven gekenmerkt door de oude hiërarchie die er
bestond tussen de algemene, meer theoretische vorming die toelaat om door te
stromen naar het hoger onderwijs en de meer gespecialiseerde beroepsvorming die
bijna als een finaliteit wordt gezien. En een laatste kenmerk dat ik wil onderstrepen, is
dat de stroom bijna steeds van meer cognitief gerichte opleidingen gaat in de richting
van opleidingen die meer op handenarbeid gericht zijn.
6Men zou uit deze analyse kunnen besluiten dat het onderwijs slechts oogst wat het
gezaaid heeft. De onderwijsstructuur roept als het ware deze waterval in leven. Men
kan zich echter de vraag stellen of het onderwijs zo alleen staat met deze wijze van
functioneren. Ik geloof het niet. Een blik op de andere delen van onze samenleving
(zoals o.a. het arbeidsleven, het gezin, de gezondheidszorg) volstaat om dezelfde
structuren en processen te zien als in het onderwijs. Ik zal de rest van mijn
uiteenzetting dan ook vooral toespitsen op een beschrijving van deze gelijkenissen,
waarbij enerzijds zal gewezen worden op de verschillende maatschappelijke
structuren doorheen de tijd, maar waarbij anderzijds ook de continuïteit van de
ongelijkheid in de samenleving aan het licht komt.
2. De overeenstemming tussen samenleving en onderwijssysteem
2.1. Een samenleving van ongelijkheden
De industriële samenleving
Om van een waterval te spreken moet er een bepaald hoogteverschil zijn waarbij het
water van een niveau naar een ander doorstroomt. Deze metafoor heeft geen zin,
indien men in de samenleving geen hoogteverschillen zou hebben. In een
democratische samenleving spreekt men uiteraard niet graag van ongelijkheden. Alle
burgers zouden gelijk zijn en zouden evenveel rechten hebben. Dit was bij de
grondleggers van de democratie reeds aanwezig en wordt nu nog steeds als principe
gezien. Maar een principe huldigen, betekent nog niet dat dit principe wordt
toegepast. Trouwens reeds door de eerste grondleggers van de democratie (Franse
revolutie en de Amerikaanse vrijheidsstrijd) werd die gelijkheid niet erkend. Het
waren burgerlijke revoluties, waar gelijkheid aan de burgerij werd gegeven, maar niet
aan de andere klassen. De industriële samenleving en de ontwikkeling naar een
moderne samenleving hebben deze ongelijkheid nog bevorderd. De
arbeidersbeweging heeft daaraan een halt geroepen, maar men kan zich afvragen in
welke mate dit gelukt is. Tot op de dag van vandaag leven wij niet in een gelijke
samenleving, wat voldoende blijkt uit de drukkingsgroepen die zich blijven inzetten
voor het beschermen van de rechten van zij die niet gelijk behandeld worden op basis
van economisch of cultureel kapitaal, sekse, etnische herkomst, en dergelijke.
7...en het onderwijs
Dat het onderwijs werd gekneed door de samenleving tot een apparaat dat de noden
van de samenleving moest lenigen, blijkt voldoende uit de geschiedenis van het
onderwijs. Lager onderwijs werd gezien als het onderwijs voor de arbeidskrachten
waaraan de industrie nood had, het middelbaar onderwijs leverde het middenkader en
de arbeidskrachten die het bureaucratisch apparaat van de industrie en de
staatsadministratie moesten steunen, en de universiteiten vormden de professionelen
en de leiders van de industrie. Ik grijp hier ook even terug naar een boek van een van
de eerste onderwijssociologen die op dit fenomeen hebben gewezen en die met cijfers
het watervalsysteem beschreven, nl. Willard Waller (1932). Hij gebruikt daarvoor
cijfers van Dr. Ayres uit 1913. Voor elke 1.000 kinderen die startten in de scholen van
de VSA zaten er in het:
2e leerjaar: 723
3e leerjaar: 692
4e leerjaar: 640
5e leerjaar: 552
6e leerjaar: 462
7e leerjaar: 368
8e leerjaar: 263
1e leerjaar high school: 189
2e leerjaar high school : 123
3e leerjaar high school : 81
4e leerjaar high school : 56
Willard merkte op dat indien enkel sterfte en immigratie een rol zouden gespeeld
hebben er in het 8e leerjaar nog 871 van de 1000 beginners zouden moeten zitten. In
feite blijven er slechts 263 over, of 608 van de 1.000 zijn uit de school verdwenen.
Deze statistiek stemt niet helemaal overeen met wat hierboven werd bepaald als het
watervalfenomeen. Wij krijgen immers geen cijfers over het ‘afdalen’ naar een
minder hoog gewaardeerde vorm van onderwijs. Nochtans leren deze cijfers duidelijk
dat het onderwijs zijn selectietaak, ook in landen waar de gelijkheid hoog in het
vaandel stond, reeds zeer lang vervuld. Waller verdedigde zeker niet dat dit proces
rechtvaardig was. Hij wijst op de uitval van de armen op basis van criteria die dikwijls
niets met hun capaciteiten te maken hebben, zoals thuis helpen, de nood aan geld
verdienen voor het gezin, de schaamte van deze kinderen voor hun vuile kleren, het
8gebrek aan traditie in het gezin, gebrek aan deelname aan het culturele leven, en
dergelijke. Nochtans geloofde hij dat “het sorteermechanisme van de school resultaten
oplevert die grotendeels conformeren met de culturele en inherente kwaliteiten van de
individuen die gesorteerd werden, en er is ook een grote mate van overeenstemming
tussen het niveau dat iemand in de school bereikt en het niveau waarop hij
functioneert in de samenleving” (Waller, 1932: 21). De school deed het met andere
woorden nog zo slecht niet, meende hij. Hij geloofde ook dat een democratie een
competitieve samenleving is; zonder rechtvaardige competitie – en dit was wel een
voorwaarde - geen democratie. Voor hem is dit een samenleving waarin sociale
klassen blijven bestaan die functioneel zijn voor de economie. Dit zijn weliswaar geen
gesloten klassen, wel open klassen. En hij beleed zijn geloof in de Amerikaanse
droom door te stellen dat een democratie theoretisch een hoge opwaartse sociale
mobiliteit zou moeten hebben, al gaf hij zelf tal van redenen die dit verhinderen.
De risicosamenleving
Nu hebben we echter deze moderne samenleving verlaten en zijn beland in wat
dikwijls een postmoderne samenleving wordt genoemd. Over de inhoud hiervan
bestaat echter zoveel onenigheid dat ik dit begrip liever niet gebruik, en een beroep
wil doen op U. Beck’s (1986 (1994)) begrip: de risicosamenleving. Volgens Beck
leven we in een overgangssituatie van een samenleving die zich voornamelijk bezig
houdt met de verdeling van welvaart naar een samenleving die geconfronteerd wordt
met de verdeling van risico’s. Hoe dit verder zal ontwikkelen, is helemaal niet zeker.
Nochtans kan men niet ontkennen dat een risicomaatschappij meer en meer zichtbaar
zal worden. Wat zijn de kenmerken van een risicosamenleving? Op de eerste plaats
worden wij geconfronteerd met de risico’s van radioactiviteit en chemische pollutie,
typische vormen van vervuiling die meestal in de dagelijkse ervaring onzichtbaar zijn.
Enkel de wetenschap kan ze zichtbaar maken en afhankelijk van de wetenschappelijke
definitie zullen ze betekenis krijgen in de samenleving. Ten tweede zijn er in deze
samenleving groepen die meer bedreigd zijn door deze risico’s dan andere. Dit is
gedeeltelijk klassegebonden (arbeiders die in ‘gevaarlijke’ industrie werken) en voor
een ander deel afhankelijk van de rijkdom van een land (vervuilende productie-
eenheden worden geïmporteerd in de derde wereld). Maar anderzijds bedreigen deze
risico’s de ganse samenleving, zonder onderscheid van klasse. De
9risicoproduceerders zijn immers eveneens bedreigd. Ten derde blijft deze
maatschappij in de greep van de grootindustrie en wordt het private tot publiek goed
gemaakt. De vraag naar goederen van de industrie die risico’s produceert, neemt toe
en houdt zichzelf in stand. Het systeem lijkt een eigen leven te lijden en is
voortdurend gericht op uitbreiding waaraan moeilijk nog een einde kan gesteld
worden. Ten vierde zijn deze risico’s steeds verbonden met beschaving. Een
beschaafde samenleving produceert voortdurend deze risico’s en het zijn enkel de
specialisten die de risico’s kunnen waarnemen. Kennis is dus een essentiële
voorwaarde om de risico’s te kennen, wat haar meteen een belangrijke politieke
betekenis geeft, maar ook de ongelijkheid in stand houdt tussen de bezitters van
kennis en zij die over minder kennis beschikken.
Deze risicomaatschappij is niet langer meer de klassensamenleving van de
negentiende eeuw. Het sociale zekerheidsstelsel van de verzorgingsstaat heeft ervoor
gezorgd dat de harde verschillen zijn afgezwakt. Nochtans zijn ze niet verdwenen.
Spijts de vele maatregelen ter bevordering van de kansengelijkheid zijn er zowel
objectief als subjectief nog scheidingslijnen in onze samenleving (De Witte, 1991).
Meer dan ooit beseft men nu dat bedrijven plots de deuren kunnen sluiten en mensen
van de ene op de andere dag op straat kunnen zetten (o.a. Renault en recent de vele
afdankingen in grote bedrijven). Dit heeft niet enkel zijn gevolgen voor de materiële
welvaart en het geestelijke welzijn van de werknemer, maar heeft eveneens een diepe
impact op zijn gezin. Vooral de gezinnen met slechts één inkomen zijn bijzonder
kwetsbaar en nog meer bedreigd is de positie van de éénoudergezinnen, vooral daar
waar de ouder een vrouw is. Sociale uitsluiting is hier geen fictie.
... en de informatiesamenleving
In deze risicosamenleving zijn we ook in een ander economisch systeem beland, een
systeem dat Castells (1996) een informatie-economie is gaan noemen. Niet langer
staat de industriële productie centraal, maar de capaciteit om informatie te verzamelen
zowel locaal als mondiaal (globaal, internationaal). Dit bepaalt de competitiekracht en
de productiviteit van de bedrijven. En ook hier moet worden vastgesteld dat de
hogere socio-professionele categorieën en de hoger geschoolden veel beter zijn
opgeleid en uitgerust om in deze digitale maatschappij te functioneren (CERI, 2001:
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86). Het is ook een economie die flexibel moet weten in te gaan op de nieuwe eisen
van het ogenblik. Snelle en betrouwbare informatie is hiervoor nodig. Men wil
produceren in functie van de vraag die door het industriële systeem niet enkel wordt
opgevolgd, maar ook gemaakt. In plaats van te werken met grote bureaucratische
eenheden zal men gebruik maken van netwerken die de producenten in staat stellen
om een beroep te doen op kleine productie-eenheden die op het gepaste moment de
zaken aanleveren die nodig zijn (just in time). Dit heeft zijn gevolgen voor de
arbeidsmarkt, die op het gepaste moment de arbeidskrachten moet aanleveren voor de
eisen van het ogenblik. Arbeidszekerheid neemt daardoor af en werknemers moeten
hun arbeid snel op andere plaatsen aanbieden. Dit brengt wederom risico’s mee: men
loopt niet enkel het gevaar op zeker ogenblik deze veranderende vraag niet meer te
kunnen volgen, maar heel wat mensen komen in onzekere situaties terecht:
werkloosheid volgt op tijdelijke tewerkstelling zodat werknemers in onzekerheid
leven. Het watervalfenomeen komt ook hier weer aan de oppervlakte.
Deze samenleving wordt ook gekenmerkt door een overbenadrukken van de
economische waarden. Brown e.a. (1996) spreken hier van een neoconservatisme, dat
samen met een neoliberalisme de politiek in het Westen is gaan bepalen. Enerzijds
komt men op voor de individuele vrijheid en de vrije markt, maar anderzijds verdedigt
men een sterke staat die de morele en politieke orde moet bewaken. Men heeft
daarom aan de scholen meer vrijheid gegeven dan vroeger het geval was. Anderzijds
heeft men maatregelen genomen om na te gaan of de scholen overeenkomstig
bepaalde regels werken om in een competitieve maatschappij het hoofd te bieden aan
de nieuwe uitdagingen.
...en sociale ongelijkheid
In deze risicosamenleving, die meer en meer beheerst zal worden door de
informatietechnologie, ontbreekt het watervalsysteem dat in het onderwijs wordt
waargenomen niet. Toekomstige werknemers worden gescreend, voor een deel op
basis van de diploma’s (screening devices) die zij hebben behaald, maar later komt
uiteraard hun eigen werkkracht en de mate waarin zij beantwoorden aan de
verwachtingen van de werkgever aan bod. Stijgen is mogelijk, maar stilaan komt men
in de trechter terecht waar er enkel plaats is voor de ‘besten’. De anderen worden
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vastgepind op een bepaald niveau of worden afgevoerd naar minder hoog
gewaardeerde arbeidsplaatsen. En ook hier blijft het onderwijs zijn sporen nalaten: zij
die de ‘betere’ vormen van onderwijs hebben genoten, maken de meeste kans om zich
te handhaven en te stijgen in de bedrijfshiërarchie. Nochtans speelt onderwijs op een
bepaald ogenblik geen grote rol meer. Heeft men een leeftijd van ruwweg 50 jaar
bereikt, dan maakt men minder kans om opnieuw in een andere taak te worden
ingezet, welke opleiding men ook genoten heeft. Het wordt voor hen erg lastig om
tegen de waterval op te zwemmen.
Op welke basis gebeurt deze blokkering? (Merk trouwens op dat in onze samenleving
van piramideklimmers blokkering dikwijls wordt gezien als degradatie.) Niet steeds
omdat de werknemer tevreden is met het niveau dat hij of zij bereikt heeft, maar
veeleer op basis van economische argumenten. Indien besluitvormers van een bedrijf
de positie van een werknemer vanuit economisch oogpunt als minder gunstig zien
voor het bedrijf, dan wordt deze naar een andere positie geleid. Het bedrijf moet
immers efficiënt en flexibel inspelen op de eisen van de snel veranderende markt.
Veel vrijheid heeft de werknemer niet. Hij moet de plaats aanvaarden of elders gaan.
De situatie van vrouwen is deels gelijkend, deels verschillend. Vrouwen worden net
zoals mannelijke werknemers op een bepaald ogenblik geblokkeerd in hun
ontwikkeling in het bedrijfsleven, maar hier grijpt men nog strenger in. Nog veel
minder worden vrouwen serieuze kansen gegeven om door te groeien. Zelfs de
sociale herkomst van de vrouwen heeft dit proces nog niet overtuigend doen omkeren.
Vrouwen komen gemakkelijker in de waterval van de arbeidssector terecht en
verdienen gemiddeld minder dan mannen ook al hebben zij hoger onderwijs genoten
(CERI, 2001: 81). Verder maakt onderzoek ook duidelijk dat de leden van de lagere
socio-professionele categorieën minder kansen hebben om sociaal opwaarts mobiel te
zijn. Dit heeft als effect dat deze categorieën ook langer samen blijven en dus meer
kans maken om zich met die klassebeleving te gaan identificeren (Bilton e.a., 2001:
189-190). Het systeem is dus zeer dwingend. Daarin verschilt het economisch leven
niet van het onderwijs. In het secundair onderwijs kan een leerling in principe in de
studierichting blijven die hij of zij gekozen heeft, ook al heeft men in bepaalde
vakken gefaald. Doch wanneer een leerling een B-attest heeft gekregen, mag hij niet
overgaan naar een volgend leerjaar binnen dezelfde stroom waarin hij zat. Met een
stevige hand wordt hij geduwd in de richting die het onderwijs voor hem of haar op
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het oog heeft. Het patroon is meestal zoals hierboven beschreven: van een algemene
opleiding die jongeren voorbereidt op de universiteit of hogeschool, gaat het in de
richting van studierichtingen die eerder op een directe inzetbaarheid op de
arbeidsmarkt gericht staan. Van een opleiding die vooral cognitieve en sociale
vaardigheden ontwikkelt, wordt de leerling gestuwd in de richting van opleidingen
waarin manuele vaardigheden de boventoon krijgen. Dezelfde hiërarchie als in het
bedrijfsleven treft men hier aan: hoe belangrijk de productie ook is, de opbouw van
het concept van de organisatie wordt hoger gewaardeerd. Daarenboven is het zo dat
het aandeel van de arbeidskrachten dat in de productie ingeschakeld wordt, steeds
kleiner wordt. Machines nemen vele van hun taken over. De arbeider dreigt iemand te
worden die gemakkelijk door machines kan vervangen worden. De uitdenkers van de
machines en de organisatie kan men minder vervangen door machines en hun prestige
blijft beter overeind.
Men kan zich afvragen of deze economische reflex ook niet de ratio is die het
watervalsysteem in het onderwijs beheerst. Een school is immers niet enkel een
pedagogische eenheid, zij is ook een economische eenheid. De vraag is ook hier hoe
men op de meest efficiënte manier zijn doelstellingen kan bereiken. Dit betekent dat
de krachten die dat proces in de weg staan, zo snel mogelijk uit het circuit worden
weggenomen. Zij verhinderen immers dat de doelstellingen die men moet bereiken,
worden bereikt. Het watervalsysteem is vanuit dat oogpunt economisch een
interessant middel. Hoe sneller men kan komen tot homogene groepen, hoe meer kans
men heeft om de doelen te bereiken. In die zin is het watervalsysteem een voordelig
systeem voor de school en ons onderwijssysteem is daarvoor gemaakt. Het beeld van
de 'comprehensive school' is in Vlaanderen lang achterhaald2. Waar dit model tegen
de haren instreek van de heersende hiërarchische, maatschappelijke verhoudingen,
zette onze samenleving na twintig jaar experimenteren weer duidelijk paal en perk aan
dit model en koos resoluut voor een multilateraal (piramidaal) onderwijssysteem in
een piramidale samenleving.
Gezin
2 Voor een kritiek op het huidige ontwikkeling van het onderwijssysteem in het Verenigd Koninkrijk en
een verdediging van het comprehensieve systeem zie Holt (1999).
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Het is nochtans niet zo dat enkel het economisch leven correspondeert met het
onderwijssysteem, zoals Bowles en Gintis (1976) reeds jaren geleden aantoonden.
Ook is er een correspondentie tussen het gezinsleven en het economisch leven, en
tussen gezin en onderwijs. Laten wij even kijken naar de correspondentie tussen
gezin en school, en dus naar het watervalsysteem waarin gezinnen kunnen terecht
komen. Ofschoon onze samenleving in principe open staat voor opwaartse sociale
mobiliteit, is neerwaartse sociale mobiliteit niet uitgesloten. Integendeel, spijts alle
sociale voorzieningen moeten heel wat mensen ervaren dat zij niet enkel prestige
verliezen, maar ook niet steeds zich degelijk voedsel of kleding kunnen aanschaffen
en zich moeten tevreden stellen met de meest simpele vorm van huisvesting. Veel
vrijheid wordt hen niet gelaten, wanneer gezinnen door ziekte, werkloosheid en
dergelijke worden getroffen. Zij worden gedwongen uit het normale circuit te stappen
en het heeft zijn effect op het gezinsleven en het contacten van het gezin met de
omgeving (Verhoeven & Kochuyt, 1995).
Onderzoek heeft ten overvloede aangetoond dat het gezinsleven niet enkel kenmerken
heeft die overeenstemmen met het watervalsysteem in het onderwijs. Ook is duidelijk
geworden dat het gezinsleven een belangrijke determinant is van de
onderwijswaterval. Inderdaad, wanneer men op zoek gaat naar welke leerlingen in de
onderwijswaterval terecht komen, dan wordt al gauw duidelijk dat kinderen van
ouders met enkel lager onderwijs tweemaal meer kans maken om over te stappen naar
een andere onderwijsvorm op basis van een C-attest dan kinderen van ouders die
hoger onderwijs hebben genoten (Elchardus, Kavadias, Siongers: 1998). Of nog
anders gezegd: ongeveer een kwart van de leerlingen van ouders met enkel lager
onderwijs heeft op het einde van het secundair onderwijs eens moeten blijven zitten
en is later ook afgedaald naar een lager gewaardeerde onderwijsvorm. Dit speelt niet
enkel in het secundair onderwijs, maar ook in het hoger onderwijs. In twee
studiegebieden, nl. personeelswerk en informatica van het hoger onderwijs hebben wij
onderzocht hoeveel studenten reeds 'geprobeerd' hadden aan de universiteit. Uit de
cijfers blijkt dat bijna 46% van de studenten personeelswerk reeds een andere -
meestal universitaire- opleiding hadden geprobeerd. Opvallend is evenwel dat van de
arbeiderskinderen slechts 56% een twee cycli of een universitaire opleiding hadden
gevolgd, meestal zonder succes. Bij de kinderen van de bedienden was dit 79% en bij
de kinderen van zelfstandigen 76%. Bij de studenten informatica was het aantal
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studenten met een voorafgaande hogere opleiding 27%. De andere cijfers waren resp.
62%, 70% en 77% (Verhoeven e.a. 2000: 199, 241). Opmerkelijk is dat in dit geval de
kinderen uit de hogere socio-professionele lagen in groter proportie dan de anderen
eerst aan de universiteit proberen en dan een nieuwe weg inslaan. Zij kunnen
blijkbaar langer stroomopwaarts zwemmen omdat zij over meer middelen beschikken.
Vrijwilligerswerk
Ik neem nog een ander stukje van onze samenleving waarin het watervalsysteem nu
ook dreigt naar boven te komen: het vrijwilligerswerk. Dit was tot voor enige tijd
een domein waar mensen hulp leverden op basis van hun goed hart en inzet, meer was
er niet nodig. Nu wordt echter ook de hulpverlening geprofessionaliseerd. Waar
vroeger een onbetaalde hulpverlener zijn diensten aanbood, heeft onze
verzorgingsstaat nu voorzien in hulpverleners van allerlei soort. Dit heeft het
vrijwilligerswerk niet doen verdwijnen. Het is er wel anders door geworden. In
bepaalde deelgebieden van de hulpverlening volstaat het niet meer dat men iets met
een goed hart doet, het moet ook nog professioneel gebeuren. Dit is zeker iets dat kan
verdedigd worden als de gezondheid van diegene die hulp krijgt ervan afhangt. De
andere zijde van de medaille is dat zij die deze professionaliteit niet eigen willen of
kunnen maken, worden afgestoten (Hustinx en Lammertyn, 2001). De tijd van de
amateurs is voorbij. Men wil dat hulpverlening professioneel gebeurt, ook al biedt
zich hier iemand aan die zijn medemens graag ziet en daarvoor tijd wil uittrekken.
2.2. Een maatschappij beheerst door individualisme?
Economisme en individualisme
Critici van onze samenleving hebben gewezen op de gevaren van het economisme
(zoals verdedigd door het neoliberalisme of neoconservatisme) in onze samenleving.
De verzorgingsstaat (de 'nanny state' geheten door de neoconservatieven) had volgens
deze neoconservatieven teveel de verantwoordelijkheid van de mensen weggenomen.
Men wachtte gewoon tot de staat gaf wat men verantwoord vond. De burger had
verleerd voor zichzelf in te staan. Deze levenswijze zou men niet langer mogen
handhaven in onze wereld. Mensen moet geleerd worden voor zichzelf op te komen
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en voor zichzelf te zorgen. Niet alleen moet men voor zichzelf zorgen, maar ook voor
diegenen waarvoor men een ondersteuningsplicht heeft. Dat betekent dat ouders
moeten zorgen voor de opvoeding van hun kinderen, niet enkel pedagogisch, maar
ook financieel, en dat familieleden moeten instaan voor de zieken en de bejaarden van
de familie, enz. De staat kan dit niet langer meer verzekeren. Het individu moet
zichzelf verzekeren tegen de onzekerheden van het leven.
Dit alles ligt in het verlengde van een geloof in een economisch individualisme dat
pleit voor een streven naar de bevrediging van het eigenbelang. De neoliberalen
geloven immers dat vrije competitie de bron is van rijkdom en succes (Bilton e.a.
2001: 299). Deze vrijheid moet beschermd worden, wil men de welvaart doen stijgen.
Uiteraard gaat niet iedereen met deze analyse akkoord en vinden wij regelmatig
kritiek op de bijdrage die deze neoliberale staat zou leveren aan het algemeen welzijn.
Brown en Scase (1991) bv. wijzen erop dat de veranderingen in de samenleving naar
dit neoliberaal model de materiële ongelijkheid nog heeft doen toenemen, ofschoon
mensen minder dan ooit bewust waren van deze ongelijkheid. De ongelijkheid in de
samenleving wordt nu, gemakkelijker dan vroeger, gezien als het resultaat van
persoonlijke inspanningen. Iedereen staat voor zichzelf in en als hij niet lukt, dan is
het zijn eigen fout, zo gelooft men. Het geloof in het individualisme heeft volgens
Brown en Scase een cultuur van onverschilligheid in het leven geroepen. Deze
onverschilligheid is er de oorzaak van dat weinigen nog reageren tegen de
ongelijkheden die men ervaart. Ongelijkheid is immers het gevolg van individuele
onbekwaamheid, niet van een politieke structuur waartegen vroeger gereageerd werd.
Individualisme in de ruime samenleving
Men kan zich echter de vraag stellen of mensen dit individualisme verdedigen. Op
basis van opiniepeilingen hierop een antwoord geven, is niet eenvoudig. Heel wat
metingen steunen op verschillende indicatoren en zijn moeilijk te vergelijken. Ik geef
enkele indicatoren, die elk slechts een zeer klein facet van individualisme tonen.
Inglehart e.a. (1998: V247, V250, V252, V267) vonden in 1993 ongeveer 52% van de
Belgen die sterk op hun autonomie zijn gericht en de onderzoekers stelden vast dat dit
sterker is bij de hooggeschoolden en de groepen met een goed inkomen. Men moet
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evenwel voorzichtig zijn met deze vaststelling, want in feite gaat het om een antwoord
op de vraag of mensen de voorkeur geven aan vrijheid boven gelijkheid als zij tussen
beide moeten kiezen. Bijna evenveel Belgen komen op voor grotere stimuli om
persoonlijke inspanningen te doen en de relaties van hierboven komen ook hier aan
het licht. Hoe hoger men geschoold is en hoe meer men verdient, des te meer komt
men op om de stimuli voor persoonlijke inspanningen te verhogen. Dit zijn wel
interessante gegevens omdat wellicht tot deze categorieën de mensen behoren die aan
het beleid inhoud geven. Nog niet een derde van de Belgen komt op voor de stelling
dat de staat meer zou moeten zorgen voor het welzijn van iedereen. En bij de hoogst
opgeleiden en de best betaalden is dit slechts een vierde. Tenslotte, nog één indicator
die het individu in het licht stelt. 81% van de Belgen vindt dat het een goede zaak zou
zijn indien men meer de klemtoon zou leggen op de ontwikkeling van het individu.
Ook hier zien we dat de beter opgeleiden voor dit principe meer opkomen dan de
zwakkeren.
Dit waren vaststellingen van 1993. Men kan zich afvragen of men deze trend ook nu
nog kan terugvinden. In 1999 heeft men juist vermeld onderzoek overgedaan. Het
probleem is echter dat de data niet vergelijkbaar zijn. Zonder diep in te gaan op de
inhoud van de indicatoren, kunnen wij ruwweg zeggen dat men ongeveer 37%
individualistisch ingestelde mensen vindt en deze categorie wordt het meest bij de
hooggeschoolden gevonden (Waege en Heinderickx, 2000: 204, 207), een categorie
die een flink stuk van het beleid in handen heeft.
Individualisme in de scholen
Vindt men dit individualisme nu ook terug in de scholen? Ook hier stoten we weer op
de moeilijkheid om vergelijkbare instrumenten te vinden en is het haast onmogelijk
om op basis van dezelfde criteria uitspraken te doen over de opvattingen die leven bij
de individuen. Ik neem enkele uitspraken uit het onderzoek van Elchardus e.a. (1999).
Wat blijkt nu? Leerlingen houden er dikwijls een andere mening op na dan hun
leraren:
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- "Iedereen moet maar eerst voor zichzelf zorgen en niet rekenen op de hulp van de
anderen". 51% van de leerlingen verwerpt deze stelling en 17% staat er achter. Bij
de leraren is dat resp. 63% en 12%.
- "De mensheid, onze naaste, solidariteit…wat een onzin allemaal, iedereen moet
eerst voor zichzelf zorgen en zijn belangen verdedigen". 54% van de leerlingen
verwerpt dit en 15% staat erachter. De leraren halen resp. 85% en 3%.
- "Men moet steeds zijn eigen plezier nastreven. Naastenliefde, liefdadigheid en
solidariteit zijn onzin." Leerlingen verwerpen met 74% deze stelling, 6% staat
erachter. Leraren scoren resp. 96% en 2%.
In een enigszins andere sfeer kan men de volgende uitspraken zien:
- "Als er grote ongelijkheid is in de samenleving, kunnen mensen niet echt vrij
zijn". Hier staan 35% van de leerlingen achter en 68% van de leraren, terwijl 20%
van de leerlingen en 12% van de leraren deze stelling afwijzen.
- "Belangrijk in het leven is voelen dat men er niet alleen voor staat". Hierover zijn
de leraren en leerlingen praktisch akkoord: 89% van de leerlingen en 90% van de
leraren staat achter deze stelling, 2% van de leerlingen en van de leraren wijzen
dit af.
Belangrijk om vaststellen is dat de oudere generatie met meer overtuiging het utilitair
individualisme verwerpt. Ook een flink deel van de leerlingen doet het, maar het
blijft onmiskenbaar waar dat een groter deel van de leerlingen met minder overtuiging
reageert tegen dit individualisme. Het blijkt verder ook zo te zijn dat leerlingen
gemakkelijker ongelijkheid aanvaarden dan leraren. Maar hier (ook bij de vorige
items) moet men voorzichtig zijn met de interpretatie. Vele duidingen zijn mogelijk
en de onderzoeksresultaten laten niet toe hieraan een eensluidende invulling te geven.
De eerste vraag is reeds wat men verstaat onder ongelijkheid. Het begrip is niet
gedefinieerd en kan dus betrekking hebben op allerlei vormen van ongelijkheid (geld,
geluk, gezondheid bv.). Een tweede vraag is wat verstaat men onder vrijheid: vrij om
te beslissen, vrij om te kopen, vrij om te doen wat men wil, enz. In elk geval wordt
duidelijk dat leraren meer dan hun leerlingen geloven dat 'ongelijkheid' tussen de
mensen niet samen gaat met vrijheid.
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Nu is het juist het onderwijssysteem dat de leerkrachten, die niet zo individualistisch
ingesteld zijn en gelijkheid verdedigen, weinig andere mogelijkheden laat dan op een
of andere manier mee te werken om deze ongelijkheid in de school in te vullen. Hun
taak bestaat erin de leerlingen zo goed mogelijk te begeleiden op hun weg naar
persoonlijke vervolmaking. Om dit te doen hebben zij een aantal instrumenten ter
beschikking. Naast het stimuleren van leerlingen kunnen zij echter ook sluiswachter
spelen en de leerlingen die niet aan bepaalde normen voldoen, afleiden naar
onderwijsvormen die meer geschikt zijn voor hen. In principe kan dit alle kanten uit,
maar meestal zien we dat deze leerlingen naar zogenaamde 'lichtere richtingen'
worden doorverwezen. Stroomopwaarts gaat men maar zelden. Enerzijds leeft bij
leerkrachten het geloof in een samenleving waarin meer gelijkheid aanwezig is,
anderzijds worden zij door het onderwijssysteem gedwongen om leerlingen op sporen
te zetten die niet dezelfde toekomstperspectieven geven in onze opgedeelde
samenleving. De opgedeelde samenleving wordt zichtbaar en voelbaar in de school.
Elke leerling wordt geleerd op welk niveau hij in de samenleving staat.
Waterval en welbevinden van de leerlingen
Zijn de leerlingen daar nu ongelukkig om? Globaal gezien staan de leerlingen niet erg
enthousiast tegenover de school, maar dat betekent ook weer niet dat zij de school
afwijzen. Elchardus e.a. (1998: 4-59) vonden bij een steekproef van de laatstejaars
van het secundair onderwijs een gemiddeld cijfer van 58 op 100. Wij vonden bij een
steekproef van laatstejaars in 1992 een gelijkaardig cijfer (Verhoeven e.a. 1992: 224).
Wij moeten er echter aan toe voegen dat dit cijfer wel significant lager ligt dan in het
1e jaar van het secundair onderwijs. Daarenboven is het welbevinden in het eerste
jaar B, zij die reeds de waterval zijn opgestapt, nog lager dan in de A-klassen.
Schoolwelbevinden daalt dus blijkbaar naarmate men langer op school zit en men stelt
vast dat men minder gelukkig is op school als men de waterval induikt. In ons
onderzoek kon deze vraag niet verder uitgewerkt worden. Wij kunnen nu evenwel een
beroep doen op een onderzoek van Jan Van Damme en W. Mertens (2000) waarin de
band tussen schoolwelbevinden en het watervalfenomeen wel werd onderzocht.
Voorafgaandelijk is het interessant om op te merken dat zij ongeveer dezelfde
gemiddelde score voor schoolwelbevinden hebben gevonden als wij in 1992. Wat
afstromen of veranderen naar minder zware studierichtingen betreft, stellen de
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onderzoekers vast dat dit niet gepaard gaat met een lager schoolwelbevinden. Dit ligt
anders bij de bissers: bissers, lang geleden of recent, voelen zich doorgaans minder
goed op school. Zeer interessant voor leerkrachten is te weten dat indien bissers
goede relaties hebben met de leerkracht, dit het schoolwelbevinden omdraait in een
positieve richting. Een andere merkwaardige bevinding is dat afstromen gepaard gaat
met een hoog academisch zelfconcept. Men kan zich afvragen hoe dit mogelijk is.
De onderzoekers wijzen erop dat dit een gevolg is van het feit dat de afgestroomde
leerlingen zich vergelijken met de nieuwe leerlingen, die wellicht zwakker zijn.
Verder stelt men vast dat probleemgedrag op school niet samengaat met afstromen,
wel met bissen.
3. Afronding
De vraag van deze bijdrage was of het watervalfenomeen van het onderwijs ook
zichtbaar was in de samenleving. Dit werd onderzocht in het economisch leven, het
gezin en zeer beperkt in vrijwilligersorganisaties. In elk van deze sectoren werden
processen gevonden die dezelfde beweging vertoonden als het watervalfenomeen in
het onderwijs. Er werd vastgesteld dat de school niet losstaat van de samenleving,
maar gevangen zit in de samenleving, die van de school bepaalde taken verwacht.
Net zoals in de andere delen van het maatschappelijk leven is de school bezig met
selecteren, of nog scherper gezegd de school neemt reeds de taak op zich om de
selectie van de samenleving voor te bereiden. Sommigen betogen wel eens dat de
band tussen diploma en de taak die men in het beroepsleven gaat uitvoeren meer en
meer los van elkaar zullen komen. Dit klopt ook in bepaalde gevallen. Bepaalde
houders van verschillende diploma's worden toegelaten om dezelfde functies uit te
voeren. Wat evenwel niet zo gemakkelijk verdwijnt, is de differentiële rangschikking
van kenmerken van mensen. Men betoogt wel dat taken gelijkwaardig zijn, maar de
beloning die eraan wordt verbonden blijft verschillen; zij wordt zelfs op de huidige
dag meer dan ooit afhankelijk gesteld van de individuele bijdrage van elkeen, en
minder en minder op basis van een bijdrage die geleverd wordt door een bepaalde
groep met een gelijke vorming. Het individualisme in zijn verschillende gedaanten
krijgt in onze samenleving een bijzondere plaats. Wij stellen ook vast dat de groep
die het best is uitgerust (nl. de beter geschoolden) om zich te handhaven in deze
samenleving meer dan de andere dit individualisme verdedigt. Tegelijkertijd stellen
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wij vast dat in het onderwijs waarden als solidariteit worden verdedigd, zowel door
leerlingen als door leraren, en de leraren nog meer uitgesproken dan de leerlingen.
Dit betekent evenwel niet dat leraren zich zouden kunnen onttrekken aan de taak om
een onderscheid te maken tussen leerlingen. Ook al staat gelijkheid hoog
aangeschreven in het onderwijssysteem, wordt de gelijkheid niet zonder meer
aanvaard. Wat men wel tracht te doen, is leerlingen met gelijkaardige kenmerken
zoveel mogelijk samen te zetten. Zij die niet aan de hoge eisen van een bepaalde
studierichting beantwoorden, worden stilaan 'afgekoeld' en moeten zich tevreden
stellen met een plaats in het onderwijssysteem die men oorspronkelijk niet zo hoog
achtte. Dat dit nog steeds te doen heeft met sociale herkomst is een oud verhaal, dat
voortdurend wordt herhaald.
Een tweede zaak die opvalt, is de persistentie van het watervalfenomeen. Vroeger
werd de metafoor van de waterval niet gebruikt, maar het fenomeen was nog veel
sterker aanwezig dan nu het geval is. We hebben beschreven hoe onze samenleving
van een industriële samenleving stilaan is overgegaan naar een risico- en
informatiesamenleving. Op tal van punten werden er veranderingen vastgesteld. Wat
echter niet veranderde was de differentiële plaatsing van mensen in onze samenleving.
Het is zeker zo dat bepaalde taken in de huidige samenleving een andere plaats
hebben gekregen, maar de vraag blijft of onze samenleving nu meer gelijk is
geworden dan vroeger. Ook daar zijn er zeker verschuivingen en heeft men in onze
samenleving voorzien in ondersteuning van hen die minder geluk hebben in het leven
(sociale voorzieningen). Het principe van de ongelijkheid is echter niet verdwenen.
Daarenboven wordt wellicht meer dan vroeger die ongelijkheid niet zozeer verbonden
met het feit dat men behoort tot een bepaalde groep, maar wordt de
verantwoordelijkheid meer in de schoenen geschoven van het individu dat niet in staat
is (of niet bereid is) om de kansen te grijpen die geboden worden. Voor het onderwijs
is het dan ook niet eenvoudig om tegen dit principe in te gaan.
In het onderwijs heeft men terecht geredeneerd dat dit proces van 'afkoeling' kan
afgeremd worden. Niet zozeer vanuit de opvatting dat iedereen op dezelfde plaats
moet belanden op het einde van de studieloopbaan. Wel vanuit de overtuiging dat
elkeen in onze certificatensamenleving recht heeft op een dergelijk certificaat om op
die manier meer garanties te hebben voor het latere leven. Men heeft de vrijheid
gelaten aan de individuen om te zoeken naar hun beste spoor en men heeft aanvaard
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dat dit ook voor gevolg kan hebben dat leerlingen beginnen op een spoor dat hen niet
zo goed ligt. Deze optie vindt daarenboven steun in het feit dat onderzoek heeft
uitgewezen dat leerlingen die dit meemaken, niet bij definitie daarover erg ongelukkig
zijn. Zij verwerven trouwens een diploma wat hen meer kansen geeft dan wanneer zij
dit diploma niet hadden (denk aan de grotere werkloosheid bij diegenen die geen
diploma hebben behaald). Wat de school dan wel niet direct kan veranderen, is de
waardering die men heeft voor de verschillende sporen die men aanbiedt. Ook al pleit
men voor de gelijkwaardigheid van de verschillende opleidingen, de samenleving
geeft er een andere invulling aan. De school kan die maatschappelijk differentiatie
niet direct veranderen. Zij kan er zeker wel invloed op hebben door de beeldvorming
over de verschillende onderwijsvormen te veranderen en duidelijk te maken dat elke
onderwijsvorm zijn eigen belangrijke bijdrage heeft voor de samenleving. Of de
ruime samenleving deze vertaling dan ook automatisch zal volgen, is zeer
betwijfelbaar. Daarvoor zijn ingrijpender maatschappelijke veranderingen nodig.
Kan de school nog op een andere wijze bijdragen om de kansengelijkheid te
bevorderen? Gezien de heersende sociale ongelijkheid in de samenleving ligt dit niet
voor de hand. Onderzoek heeft echter aangetoond dat er wegen zijn. Zo heeft
Mortimore (1997) zich afgevraagd of effectieve scholen (scholen met goed
leiderschap, waar participatie van de leraren aan de besluitvorming mogelijk is en het
hoofd motiveert en leidt, en waar leerkrachten worden gezien als change agents)
kunnen compenseren voor de ongelijkheid die in de samenleving bestaat. Zijn
antwoord is ja, althans in zekere mate. Ik sluit me daarbij aan. Scholen geven kansen
aan leerlingen die men thuis niet altijd krijgt. Het blijft echter waar dat de beter
gesitueerde groepen meer profijt halen uit de school dan de gedepriveerde groepen. In
welke mate dit gevolgen heeft voor de samenleving hangt echter af van veel meer dan
wat er in de school gebeurt. Wel toont onderzoek aan dat gedepriveerde leerlingen in
effectieve scholen soms meer vooruitgang maakten dan de beter gesitueerden in
weinig effectieve scholen. De school kan op die wijze een bijdrage leveren om betere
kansen te geven aan minder goed gesitueerden. Of dit gevolgen heeft voor het later
leven zal afhangen van wat zij zelf met deze mogelijkheden doen en van een dosis
geluk.
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Het onderwijssysteem heeft de idealen van meer kansengelijkheid willen realiseren
door een watervalsysteem in te voeren. Het heeft voor tal van leerlingen als gunstig
gevolg gehad dat zij zich beter voelden in hun nieuwe onderwijsvorm en dat zij een
diploma haalden dat in onze samenleving wordt gezien als een paspoort voor het
leven. Dit zijn zeker waardevolle verworvenheden. Daarenboven pleit men in het
onderwijs graag dat alle onderwijsvormen gelijkwaardig zijn, een principe dat zeker
door heel wat mensen geloofd wordt. Het probleem is echter dat de ruime
samenleving hiermee niet instemt, maar het onderwijs gebruikt als legitimatie voor de
ongelijkheden in waardering, zowel in termen van geld als in termen van
maatschappelijke erkenning. Voor velen eindigt de koele rit op de waterval in de
vlakte. En eenmaal beneden is het moeilijk om terug naar boven te klimmen. Waar
het onderwijssysteem eigenlijk wordt voorgesteld als een station waar men langs
verschillende sporen en wissels allemaal in dezelfde richting met dezelfde kansen kan
verder stomen, realiseert men dat de samenleving dit in feite toch ziet als een
waterval. Zolang in de samenleving dit beeld blijft overheersen, zullen de goede
bedoelingen van het onderwijs niet hun doel bereiken. En net zoals voorheen zullen
de zwakkeren dit meer ervaren dan de anderen.
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